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１．はじめに―問題の所在―
　2015 年 8 月に出された「論点整理」（中央教育審議会教
育課程企画特別部会）では，人生を主体的に切り拓くた
めの学びが謳われ，育成すべき資質・能力についての考
え方が示されている。グローバル化・多文化化が進行す
る現代社会において，「異文化の受容と承認を通してマイ
ノリティに対する差別意識を軽減し，社会的正義や公正
の実現にむけて行動できる市民としての資質」（1）や多文
化社会を生き抜く力（多文化コンピテンシー）（2）の育成
は重要と考える。本研究では，そのような資質・能力を
多文化的資質・能力と呼び，それを歴史学習の中でいか
に育成するのか，アイヌ史学習の単元開発を事例に考え
る。
　松尾知明は，多文化共生社会に向けた取り組みとして，
（1）構築主義的な見方への転換，（2）不平等社会の脱構築，
（3）日本社会の再構築，という方略を示している（3）。（1）
は物事には本質的な実体があると捉える見方から，歴史
的社会的に形成されてきたあり様を捉える見方へ転換す
ること，（2）はマジョリティのもつ目に見えない文化実践，
自分や他者を見る視点，構造的な特権などから構成され
る「日本人性」を可視化すること，（3）は多文化共生の
理念を追究し，新たな社会のあり方を模索していくこと
である。本研究では（1）（2）（3）を包括したコンピテンシー
を多文化的資質・能力と定義する。
　この多文化的資質・能力を育成する方法原理と
して，本研究では，J.A.バンクスの変換アプローチ（The 
Transformation Approach）に着目する（4）。変換アプローチ
とは，カリキュラムの原理やパラダイム，そして基本的な
前提を変え，生徒が異なった視点から概念や論点，テーマ，
問題を考察することを可能にする方法であり，その目標は，
「生徒が多様なエスニックや文化の視点によって概念や出
来事，人々を理解し，また知識を社会的に構築されたも
のとして理解する」ことである。変換アプローチの前段
階として，貢献アプローチ（The Contributions Approach，
諸民族集団の英雄や祝祭日などに着目する方法）と，付
加アプローチ（The Additive Approach, 既存のカリキュラム
構造を変えずに諸民族集団の内容等を付加する方法）が
ある。だが，それらはカリキュラムの基本的な構造を変
えるものではなく，支配的な文化の規範や価値を反映す
るものとされる。本研究が変換アプローチに着目するの
は，それがマジョリティ側の規範や価値を相対化する機
能をもつからだけでなく，マイノリティにとってもマジョ
リティにとっても公正な歴史学習を保障すると考えるか
らである。
　変換アプローチの重要性は先行研究が示している。山
崎めぐみは，バンクスが提唱する多民族教育のためのキー
概念の中の文化的同化を取り上げ，明治国家に編入され
たアイヌ民族を事例に，「文明開化」「殖産興業」とは異
なる近代国家の一側面を捉える単元を開発した（5）。だが，
「自立した民族だったアイヌが，明治維新前後に日本風に
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改俗させられたのはなぜか」，「明治政府はアイヌを同化
させるためにどんなことをしたのか」など，学習内容が
明治政府（マジョリティ側）の視点に終始している。こ
れは，バンクスのいう付加アプローチ型の開発に留まる
ことを意味している。
　カリキュラムレベルでは，桐谷正信が合衆国史カリキュ
ラムの分析を通して，変換アプローチの視点から多文化的
歴史カリキュラムの内容構成原理を明らかにしている（6）。
その原理の第一段階は，マジョリティからマイノリティ
へと，歴史学習内容の中軸を変換することであり，第二
段階は，マイノリティとマジョリティの両者を包摂した
「すべてのアメリカ人」による「貢献」という観点で学習
内容を変換することである。また，太田満は，大昔（縄
文時代以降），中世（本州でいう室町時代），近世（本州
でいう江戸時代）を，北海道・本州・沖縄と横断的に学
習することで，それぞれの地域が相互に交流し影響を与
えながら独自の社会を形成してきたことに気づかせる，
小学校における多文化的歴史カリキュラムを提言してい
る（7）。桐谷・太田の研究に共通しているのは，変換する
主体は子どもではなく，カリキュラムを操作する大人だ
という点である。従って変換されたカリキュラムによっ
て子どもが身に付ける資質・能力は，（1）構築主義的な
パースペクティブへの転換に留まっている。また，単元
レベルのカリキュラム開発（太田による「日本列島にお
ける古代国家ヤマトと渡来人」の単元開発）（8）であっても，
子どもが身につける資質・能力は（2）「日本人性」の可
視化に留まっている。
　現状の変換アプローチには別の課題もある。中山京子
は，社会科教育，多文化教育におけるアイヌ民族を含め
た先住民学習を提言し，バンクスが提唱する変換アプロー
チ，とりわけマイノリティの立場から学習内容を考えて
いる（9）。その上でポストコロニアルの視点によって，「よ
り積極的に一般的なマイノリティに関する言説に対して
『抵抗としての姿勢』をもつことへの理解や行動を促すこ
とが求められ，『社会的行動アプローチ』レベルが求めら
れる」とする。社会的行動アプローチは変換アプローチ
の上位にあたる多文化教育の方法であり，中山の研究は
同アプローチに言及した先駆的な研究といえる。だが，
問題は，中山の先住民が，「Native」にとっては「抵抗へ
の社会参加」，Non　nativeにとっては，「抵抗することへ
の理解」が期待され，「抵抗」ありきの価値が前提となっ
ている点である。「抵抗」への理解を促す前にそのよう
な価値を吟味する必要があるだろう。このことは，日本
の多文化教育としての社会科教育研究が，価値判断につ
いて正面から向き合ってこなかった結果ともいえ，価値
注入に陥らない変換アプローチの原理を明らかにする必
要がある。以上を踏まえると，本研究で明らかにすべき
は，多文化的資質・能力を育み，社会的行動アプローチ
への橋渡しをするための価値的探究を位置づけた変換ア
プローチの授業構成である。
　本研究では，価値的探究を位置づけた変換アプローチ
の意義を確かめるために，アイヌ史学習を事例として取
り上げる。周知の通り，アイヌ史学習実践は北海道を中
心に積み重ねられてきたが，その多くは和人とアイヌ民
族との間の「抑圧―抵抗」という構図に基づいている。
同構図は，1980 年以前から見られ，それまでの「アイヌ
衰亡史観」を克服し，アイヌ民族の戦いの歴史を掘り起
こす実践の中から生み出されてきた（10）。それは現在の教
科書記述にも影響を与えているが，同構図に基づく実践
によって，子どもがアイヌ民族側の抵抗の意味に疑問を
もち，場合によってはアイヌ民族に劣位を感じる可能性
は否定できない。和人とアイヌ民族，抑圧と抵抗といった，
二項対立的なフレームワークを問い直す必要がある。そ
の方法原理としてバンクスの変換アプローチは有効だと
考えられるし，アイヌ民族の抵抗，およびアイヌ史その
ものに対する私たちの見方・考え方を問うことも可能に
なるだろう。
　本研究ではまず，変換アプローチの基本原理とその評
価方法を明らかにする（第 2 章第 1 節）。次に，その原理
に基づくアイヌ史学習の方法を示す（第 2 章第 2 節），そ
の上で，アイヌ史学習の単元開発を行う（第 3 章）。
２．変換アプローチの原理と方法
2.1　変換アプローチに基づく歴史学習の基本原理
（1）歴史学習の変換原理
　バンクスは，貢献，付加，変換アプローチが何である
のかについては述べていても，それぞれのアプローチの
関連性については述べていない。桐谷正信は，構築主義
的な歴史学習の方法として，マジョリティのものの見方
を反映した歴史知識の受容過程の上で，歴史知識の構築
過程を読み解き，学習者の本質主義的な見方を脱構築す
る方法を明らかにしている（11）。この方法はバンクスのい
う，生徒が多様なエスニックや文化の視点によって概念
や出来事，人々を理解し，また知識を社会的に構築され
たものとして理解するという変換アプローチと重なると
ころがある。桐谷の方法論をあえてバンクスの理論に当
てはめると，教科書に登場するマイノリティ人物の学習
が貢献アプローチ，マイノリティの歴史学習内容が付加
アプローチ，その上で歴史知識の構築性に気付かせたり，
本質主義的な見方を脱構築したりする学習が変換アプ
ローチに相当するといえよう。なおこの考え方の前提に
は，日本の多文化カリキュラム開発の実情がある。つまり，
学習指導要領によって内容が規定される日本においては，
バンクスが提示する多文化的概念から開発する方法より
も，むしろ要領や教科書に沿いつつ単元を開発する方が
現実的だとする判断である（12）。加えてバンクスは，「多文
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化カリキュラムは，生徒たちが自分の価値を確認し，考察し，
明確化する助けとならねばならない。つまり（略）別の価
値を考えたり，自分が正しいとおもう価値を思慮深く選択
するように手助けすべきである」（13）と述べ，下のような価
値的探究モデルを示している。
　この価値的探究の後に「意思決定すべき問題との出合
い」，「意思決定」，「行動」，が加わって社会的行動アプロー
チが実現する（注 1）。変換アプローチと社会的行動アプロー
チの違いを示せば図 1のようになる。
　変換アプローチには，社会的探究に留まるものもある
が，それでも価値的な変容は起こっていると考えられる。
これまでの多文化学習では，教師側の正義・価値観に基
づく教育活動が行われてきた傾向がある。それでは子ど
もの価値観は育たない。価値について批判的に学ぶ機会
を保障しない限り，マジョリティに有利な価値の存在に
気付くことも難しくなるだろう。自らの価値に自覚的に
なるところまでを変換アプローチとすれば，上のように
なる。ただ，単元の内容によっては社会的探究に留まる
変換アプローチもあろう（そのため，図 1では価値的探
究の部分を破線にした）。いずれにせよ，価値的探究が社
会的行動につながる重要な橋渡しをしていることは間違
いない。
（2）価値的探究の意義と評価方法
　価値的探究を位置づけた変換アプローチ（以下「価値
探究型変換アプローチ」とする）にはどのような意義が
あるのだろうか。多文化的歴史学習上の意義と，資質・
能力を育成する上での意義の両面から説明したい。
　多文化的歴史学習の意義は，歴史的事象に関わる公正
な判断力の育成にある。小学校の要領では，「我が国の歴
史上の主な事象について，人物の働きや代表的な文化遺
産を中心に遺跡や文化財，資料などを活用して調べ，歴
史を学ぶ意味を考えるようにする」内容が設定されてい
る。ここでいう，歴史を学ぶ意味とは，「単に過去のでき
ごとを理解するだけでなく，現在の自分たちの生活や国
家・社会の発展の基礎がどこにあるのかを考えたり，過
去のできごとを現在及び将来の発展に生かすことを考え
たりすること」（『小学校学習指導要領解説　社会編』p.74）
とされる。要するに，現行の要領社会科では，現代社会
の発展の基礎を過去に求め，現在及び将来の発展に生か
すために過去の出来事を取り上げることが求められてい
る。そして，過去の出来事そのものについては問わず，
取り扱う過去は「我が国の歴史上の主な事象」とされる
のである。その上で，中学校の要領では，「様々な資料を
活用して歴史的事象を多面的・多角的に考察し公正に判
断する」能力と態度を身につけるとされている。つまり，
小中学校の社会科歴史学習を通して培う公正な判断力の
育成は，マジョリティ中心の過去を土台に，それを多面的・
多角的に捉えた上でのこととなっている。
　他方，多文化的歴史学習は，歴史教科書，歴史博物館，
歴史的な記念碑など，我々の身の回りにある様々な歴史
を取り上げ，その背後にある価値について考えられるよ
うにする。それらの歴史にマイノリティの視点は欠如し
ていないかを検討し，自身の価値観を吟味しながら，歴
史と向き合えるようにするのである。その結果，歴史学
習の目的は，与えられた歴史をそのまま受け入れ理解す
ることから，様々な視点から歴史を捉えなおしたり，歴
史叙述のあり方を公正に判断したりすることに変換され
る。価値的探究は，多文化的資質・能力の（3）多文化共
生の理念を追究し，新たな社会のあり方を模索していく
ことにかかわる重要な学習である。どのような歴史を我々
の社会が認める公的な歴史とするか。これを公正に判断
する学習を可能にするのが価値探究型変換アプローチだ
といえよう。
　次に，資質・能力を育成する意義の観点から価値探究
型変換アプローチの意義を述べたい。原田智仁はコンテ
ンツ・ベースからコンピテンシー・ベースへのカリキュ
ラム改革に向けた枠組みを提示している（14）。これは次期
学習指導要領改訂に向けて教師によるカリキュラム（教
育内容）開発の裁量を狭めない方向で資質・能力を育成
するにはどうすればよいのかという観点から，教科する
　図１　変換アプローチ（変換AP.）と社会的行動アプ
　　　ローチ（社会AP.）の授業過程
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カリキュラム開発のために考案されたものである。原田
の枠組みを筆者の問題関心に当てはめると表 1のように
なる。縦軸は，石井英真が示した能力・学習活動の階層
レベルが基になっている（15）。つまり，a）知識の獲得と
定着（知っている・できる）， b）知識の意味理解と洗練（わ
かる），c）知識の有意味な使用と創造（使える）の 3つ
である。横軸は，中教審の「論点整理・補足資料」で示
された，資質・能力の要素である。つまり，①個別の知
識や技能，②教科等の本質に根ざした見方や考え方（思
考力・判断力・表現力），③情意・態度（関心・意欲）の
3つが基になっている。
　社会的探究に留まる変換アプローチ（「社会探究型変換
アプローチ」とする）は，表 1 縦軸（能力・学習活動の
階層レベル）の「知識の獲得（知っている）」と「知識の
意味理解（わかる）」に相当する。つまり，学習活動によっ
て多文化教育が求める概念的知識を獲得し，異なる見方
への関心を育むことを目指す。他方，価値探究型変換ア
プローチは表 1 縦軸の「知識の活用・創造（使える）」ま
で至ることに相当し，学習活動によって価値的知識を獲
得し，自己の見方の構築を育むことを目指す。資質・能
力の要件として，国研のプロジェクト研究では，①知識
の質を上げることと知識の質を上げる学び方の両方を実
現できるものであること，②子どもの主体性（自由の拡
大）を保証しつつ，価値等の側面に迫るものであること，
③両者が結び付く形の教育を可能にするものであること，
といわれていることから（16），価値探究型変換アプローチ
は資質・能力の育成要件と重なる。つまり，価値探究型
変換アプローチによって，多文化的資質・能力の発揮・
伸長が一層期待できると考えられる。
　ところで，原田は「ミュンヘン会談」を主題とする単
元構想において，同表を用いながら目標としての資質・
能力の構造を示している。同表は，多文化的な資質・能
力が形成されたかどうかをみとる評価の枠組みとしても
使えることを示唆しており，本研究ではこれを評価規準
の枠組みとする。
2.2　変換アプローチの原理に基づくアイヌ史学習の方法
（1）教材としての散文説話（アイヌ口承文芸）
　多文化学習としてアイヌ史を取り上げる際，どのよう
な教材が適切といえるだろうか。現在の小学校社会科教
科書においてアイヌ民族の歴史に触れられているのは，
江戸時代と明治時代の様子のみである。両時代とそれ以
外の時代の様子がより分かるような教材を多く用意すべ
きだろうか。この考え方を敷衍すれば，アイヌ史学習の
方法は，アイヌ史に関わる知識をより多く獲得できるよ
うにする，ということになる。
　ここに，興味深い指摘がある。坂田美奈子（17）は，和人
の古記録においてクローズアップされる事柄によって構
成された歴史叙述は，いくらアイヌについて語ろうとも，
それは和人社会の時代的社会的変化にとって重要な限り
において言及されるのにすぎないと述べる。例えば，シャ
クシャインの戦いは今日では小学校のどの社会科教科書
でも取り上げられているが，その戦いを含めた紛争事件
は松前藩にとっての記念碑的事件ではあっても，そのま
まアイヌ社会にとっての記念碑となるわけではないとい
う。その証拠に，アイヌ民族の口承文芸の中に，シャク
シャインの戦いを含めた対和人戦争の話は見られないと
指摘する。とすると，社会科教科書が取り上げているの
は，アイヌ民族と和人の関係史というよりも，和人の文
献に基づき和人から見た世界を描く「和人史」に過ぎな
いのではないか，という疑念が現れる。事実，シャクシャ
インが記述された全ての教科書に共通するのは，松前藩
の取引相手としてのアイヌ民族，和人によって生活をお
びやかされ，安い賃金で働かされ，厳しく支配されるア
イヌ民族，の姿である。
　アイヌ民族の歴史は，和人に支配されるためにあった
のではなく，「私たちの歴史とつねに同時代を生き，深
く交流しながら，複雑な狩猟採集社会としてちがった進
化を遂げてきた」（18）と考えれば，問題は何を用いてどの
ように過去を再構成していくかにあるだろう。アイヌ民
族が遺してきた口承文芸（注 2）に着目してアイヌ史を考え
表 1　社会系教科における資質・能力の階層性を捉える枠組み
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ることは，我々の過去の分かり方，ひいては，我々の歴
史認識を問い直すきっかけになるものと思われる。では，
口承文芸の何をどのように取り上げて教育内容とすれば
よいのだろうか。
　アイヌ口承文芸は三つのジャンルに分かれるとされる。
一つは，ユカラなどと呼ばれる「英雄叙事詩」であり，二
つは，カムイユカラなどと呼ばれる「神謡」であり，三つ
は，ウエぺケレなどと呼ばれる「散文説話」である（注 3）。
これら三つのジャンルで整理されるアイヌ口承文芸はど
のような形で歴史研究の対象となってきたのであろうか。
結論を先取りすると，これまでに取り上げられてきたア
イヌ口承文芸は主にユカラである。その先駆けは，知里
真志保の「ユーカラの人々とその生活」（1954年）であ
る。知里はユカラを，ヤウンクル（内陸人という意味で，
知里によれば北海道人を意味する）とレプンクル（沖の
人という意味で，いわゆるオホーツク人）との戦争がモ
チーフになっていると解釈した。これに対し海保嶺夫は，
「日本北方史の論理」（1974年）でユカラにアイヌ社会の英
雄時代の時代相が読みとれると述べ，榎森進は「北海道近世
史の研究」（1979年）で知里説を支持する論を展開した（19）。
このような研究に対し，奥田統己は，英雄叙事詩は散文
説話などに比べてより「現実離れ」していると指摘する。
そしてアイヌ口承文芸を「歴史研究の資料とするには，
まず現実の歴史をどのように反映しているかについての
ジャンルごとの性格の違いを考慮しなければならない」
と述べ（20）過去の歴史的事実の記憶を探るなら散文説話の
研究に注目すべきだとも述べている（21）。
　英雄叙事詩にしても，散文説話にしても，アイヌ口承
文芸を用いた歴史研究の積み重ねが少ない状況には変わり
はない。その理由について坂田は次のように分析する（22）。
一つは，アイヌ口承文芸は物語内容の指示する時が明確
でない，つまり，いつ何が起こったのかという問いに応
えられないという問題があるからである。もう一つは，
物語の成立から最終的なテクスト化までの物語内容の継
承プロセスを追跡できないという問題である。しかし，
これらの問題は，文字文化に立脚するがゆえの問題，つ
まり，文字文化の社会において形成された「過去を把握
する方法」を絶対視することから来る問題だと指摘して
いる。
　確かに，アイヌ口承文芸には具体的な時の記述はない
が，何をどのように考えたかというアイヌ民族が継承し
てきた歴史意識について知ることはできる。つまり，ア
イヌ民族が語り継いできた過去の再構成から，事実の反
映が読み取れると考えられる。これまでの歴史学習では，
アイヌ民族が語り継いできた口承文芸を切り捨て，和人
が考える歴史の捉え方で，アイヌ史を語ってきた。とす
れば，それはアイヌ史の全てとはいえないのではないか。
歴史学習にアイヌ口承文芸を取り入れることで，アイヌ
民族の立場から見たアイヌ史，ひいては支配・被支配関
係にとらわれないアイヌ・和人関係史を照らすことがで
きるのではないだろうか。
　本研究ではアイヌ口承文芸の中でもとりわけ散文説話
に着目したい。散文説話は，先述したように，他のジャ
ンルの口承文芸に比べ，事実性が高いと言われている。
語り手自身，「歴史上実際に起こった事実」だと考え，「そ
れらが事実であるからこそ，語り伝える価値のあるもの
だ」と捉えられているものである（23）。また，「アイヌ・
和人関係を比較的具体的に語る物語はこの形態をとる場
合が多い」（24）ともいわれている。散文説話には，次のよ
うなものがある（25）。　
　
　私は村の真ん中の大きな家に一人で暮らす少年で
ある。村の頭は村の上手の六大将兄弟で，彼等は沖業，
山猟ともに腕がいい。一緒に漁猟に連れていってほ
しいと頼むと，連れて行くと返事をしながらいつも
連れて行ってくれない。そのようにして彼等が悪い
心をもっていることが分かる。六大将はクマ皮やシ
カ皮を集めて年に一度和人との交易に行き，酒や米
を沢山持ち帰り，酒宴を開いているという話を聞き，
私は羨ましく，ぜひ和人の国を見たいと思い，クマ皮，
シカ皮を集めていた。ある日，六大将がまた交易に
出かけるというので，連れていってくれるように頼
んだ。彼等は連れて行くと約束しながら，翌朝，先
に船を出してしまっていた。私は先の折れた錆びた
刀を火打ち袋のなかに入れて持ち，小さな船に交易
品を載せて後を追った。（以下省略）
　この後，「私」は，カムイからお守りを授けられ，和人
の国に到着する。交易相手がなかなか見つからなかった
「私」は「平の者」と名のる和人と出会い，交易に成功する。
しかし，六大将の密告により，「一番位の高い殿」が「私」
と「平の者」が勝手に交易を始めたことに怒り出す。そ
して，「私」と六大将がもってきた宝の見せあいをし，「私」
の宝がつまらない宝であれば，「私」と「平の者」の 2人
の首を斬るといい，それが嫌なら「私」がもってきた宝
を全てよこせという。宝の見せあいをした結果，「私」は
カムイのお守りのおかげで勝ち，六大将は「私」に謝っ
て本当の故郷に戻り，「一番高い位の殿」からはたくさん
の償いをもらい，「平の者」とは交易を続け，長者になった，
という話である。最後は「私は子供たちに，いつまでも真っ
直ぐな気持ちで神に見守ってもらいなさいと教え諭して
いる」と締めくくる。
　散文説話で注目したいのは二つある。一つは，散文説
話がアイヌ・カムイ・シサム（和人）との関係の中で過
去を描いている点である。カムイはアイヌ民族の世界や
アイヌ文化を理解する上で重要な概念である。例えば，
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熊おくり儀礼ともいわれるイオマンテは，アイヌ民族が
最も重視する儀式であるが，カムイはその中にも登場す
る。カムイは，今も昔もアイヌ民族の世界を理解する上
で重要な存在であり，歴史学習においても取り上げるこ
とは重要と考えられる。二つは，過去に生起した善悪の
問題をアイヌとシサムという民族問題に回収していない
という点である。シャクシャインなどの対和人戦争を学
ぶ過程では，善良なアイヌと卑怯な和人という構図がイ
メージされやすいが，散文説話を読む限り，アイヌにとっ
てカムイが身近で重要な存在であるのと同じように，ア
イヌにとっての和人も交易相手として重要な存在である
ことが窺える。他方，和人が遺した文献（弘前藩が編纂
した官撰史書）には，津軽藩士がヨイチアイヌから聞き
取ったとされる次の内容が遺されている（26）。「私たちが
去年商船に乗ってきた人々を殺害したのは，松前殿のや
り方がすべて悪いせいだ。かつて米 2斗入りの俵だった
のが，現在は 7・8升となり，押し売りしてしまう。その
上，俵物では串貝が一束足りなければ，翌年は 20束とら
れ，それを出さなければ子どもを人質にとられる。『津軽
一統志』」
　無論，このような事態や，松浦武四郎が記録したよう
な，和人によるアイヌへの虐待も過去における重要な出
来事である。アイヌ散文説話においても，和人による強
制労働の様子が語られることがある。しかし，散文説話
が語るのは支配者・権力者である和人と被支配者アイヌ
という構図ではない。たとえ強制された漁場が舞台であっ
ても，それを「和人の場所」として語らず，アイヌはそ
の社会的条件の中で和人と共に（あるいは和人と離れて）
いかに生きるかを語るのである。散文説話の意義は，ア
イヌの世界観を知ることができ，マジョリティが知らず
知らずにもつ歴史の見方に気付かされることである。ま
た，我々は何を根拠に，どのような過去を知ることがで
きるのかについて考えさせられる点にあるといえる。
（2）教材構成の論理
　社会的探究から価値的探究へというバンクスの理論を
援用・修正した変換アプローチの基本原理に基づき，散
文説話を用いた教材構成について明らかにしたい。まず，
社会的探究の段階においては，文献史料と散文説話（口
承文芸）を比較し，それぞれが描く歴史認識を比較・対
照する。表 2は文献史料と散文説話を対比させたもので
ある。
　文献史料に基づく過去への接近の仕方は，主に過去に
何があったのかという存在論的な問いである。そこから
アイヌと和人間の政治的・経済的関係を捉えようとする
ので，認識単位は，アイヌ，和人，松前藩，幕府等となる。
他方，散文説話（口承文芸）に基づく過去への接近の仕
方は，主にアイヌ民族は過去をどのように捉えたかとい
う認識論的な問いである。そこからカムイ，アイヌ，シ
サム（和人）の相互関係を捉えることになるので，認識
単位はカムイ，アイヌ，シサムが一つの単位となる。両
者を表 2のように比較し，散文説話だからこそ見えてく
る当時のアイヌ民族の歴史意識に気付くことができるよ
うにする。
　次に，価値的探究の段階では，我々が使用している教
科書は，文献（文字）と口承（非文字）のどちらに価値
を置いているのかに気付かせる。また，それらの価値に
基づいた歴史学習を行うことでどのような結果をもたら
すのかを予測し，口承文芸に基づく過去に我々はどう向
き合うべきかを考える。なお，アイヌ史学習に関しては，
指導者側がどれだけその重要性を力説しても，実態とし
て，とりわけ道外に住む児童にとってアイヌ民族は身近
な存在とは言い難い。道内に住んでいても「アイヌの人は
表 2　文献史料と散文説話の対比枠組み
図 2　散文説話を取り上げた歴史学習の内容構成
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今もいるの？」という話し合いが起こるぐらいである（27）。
北海道の先進的な取り組みが示すように，児童がアイヌ
民族と出会い，アイヌの文化に親しみをもてるようにす
ることが大切であり，その上でのアイヌ史学習が重要と
考えられる。
　以上を整理すると図 2のようになる。まずアイヌ民族
と出会い，アイヌ文化を体験的に学ぶ学習を組織する。次
に教科書（または副読本）と散文説話のそれぞれが描く
歴史認識を比較し，それぞれの元になる文献史料・口承
文芸の特質を探る。その上で教科書がどのような価値に
基づいて記述されているかを知る。最後に，散文説話に
基づく歴史を，私達が共有すべき歴史とするか判断する。
（3）学習過程の組織化
　学習過程は，三段階に分けることができる。これを導
入部，展開部，終結部としておこう。導入部では，単元
内容の前提となる基礎知識（要領や教科書内容，および
マジョリティの視点に立った歴史学習内容）の受容過程
である。換言すれば，バンクスのいう貢献アプローチの
段階であり，表１の「社会系教科における資質・能力の
階層性を捉える枠組み」における「知識の獲得」過程に
相当する。展開部は，マイノリティの視点に立った歴史
学習内容である。換言すれば，バンクスのいう付加・変
換アプローチ（社会的探究）の段階であり，「知識の意味
理解」過程に相当する。終結部は，価値的探究過程である。
バンクスのいう変換アプローチ（価値的探究）の段階で
あり，「知識の活用・創造」過程に相当する。
　開発単元に即して言えば，導入部はパートⅠ「アイヌ
民族のくらし」が位置づけられる。導入部では，「シャ
クシャインの戦いはなぜ起こったのだろうか」等と発問
し，教科書内容に沿うように，アイヌ民族のくらしが苦
しかったことなどを確認する。展開部はパートⅡ「散文
説話からみたアイヌ民族のくらし」とパートⅢ「文献史
料と散文説話が描くそれぞれの世界」が位置づけられる。
展開部では，「散文説話からどんなことが分かるだろう
か」「文献史料によってつくられる歴史はどんな歴史だろ
うか。散文説話によって見えてくる歴史はどんな歴史だ
ろうか。」等と発問し，文献史料と散文説話のそれぞれの
特質を探究する。終結部はパートⅣ「わたしたちが共有
すべき歴史」が位置づけられる。終結部では「あなたは
教科書に散文説話に価値があるとする歴史も載せるべき
だと思いますか」等と発問し，散文説話に基づく歴史を
公的歴史（共有すべき歴史）とすべきかどうか，子ども
に価値判断をさせる。以上の学習過程を整理したのが表 3
である。
表 3　学習過程
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３．単元「散文説話から考えるアイヌ史」（第 6 学年）　
　の開発（注 4）　　　
3.1　単元目標
　シャクシャインの戦い後のアイヌ民族の生活に関心を
もち，教科書の記述内容の根拠が文献史料に基づいてい
ることを散文説話との対比から考え，依拠する資料によっ
て歴史の見方が異なることに気づくと共に，私たちが共
有すべきアイヌ史の内容について判断することができる。
3.3　授業の展開（全 4 時間）
3.2   単元の評価規準
－ 112－ － 113－
－ 114－ － 115－
４．おわりに
　本研究では，多文化的資質・能力を育む歴史授業構成
論として，バンクスの変換アプローチを援用・修正した
多文化的歴史学習の方法原理を明らかにした。先行研究
の課題であった価値的探究に着目し，新たな社会（歴史
学習のあり方）を模索する多文化的資質・能力の育成に
つながる方法原理を明らかにしたことは本研究の第一の
意義である。第二の意義は，多文化的資質・能力を育成
する授業開発の教材として散文説話に着目し，文献史料
と口承文芸の両者に基づく歴史像を比べながら，当時の
アイヌ民族の様子を考える方法を提案したことである。
この方法は，和人とアイヌ民族を二項対立的に捉えたり，
支配・被支配関係で捉えたりするアイヌ史学習実践の問
題を克服することができると考える。
　これまでアイヌ口承文芸としての散文説話（昔話）が果
たしてきた役割には次の三つがあるといわれている（28）。一
つはアイヌ文化学習の導入として，二つはかつてのアイ
ヌ社会を理解するため，三つはアイヌ民族の精神文化を
考えるためである。本研究ではそれら以外に，散文説話
を通して，アイヌ・和人関係を読み解く歴史学習の可能
性を論じた。それが本研究の第三の意義である。なお，
実践を通した検証は今後の課題である。
― 注 ―
 1　社会的行動アプローチ（The decision-making and social 
action approach）は，意思決定が重視される。バンクス
の意思決定学習（James A Banks,Cherry A. Mcgee Banks, 
Teaching Strategies for the social studies Decision-making 
and Citizen Action Fifth edition, Longman, p.455，1999）
を下敷きに社会的行動アプローチの原理を考察する
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と次のようになる。第一段階は，意思決定すべき問
題（decision-problem）と出あい，その後に社会的探究
（social-inquiry）を行って選択肢の見極めと予測に必要
な知識を得，価値的探究（value inquiry）を行って価値
を明確にする。その上で意思決定（making a decision）
をし，行動（acting）に向かう。これを先の日本の歴史
カリキュラムに基づく変換アプローチの原理と重ねる
と，本研究で考える社会的行動アプローチははじめか
ら意思決定すべき問題と出会うわけではなくそれは学
習のプロセスの中で問題が顕在化するということにな
る。
 2　オングは，我々は口頭伝承に対応できるよう満足の
いく術語，概念をもっていないと述べているが，本研
究では，アイヌ民族が口頭で伝承してきた物語群を「ア
イヌ口承文芸」と呼ぶこととする。（W Jオング著，桜
井直文他訳『声の文化と文字の文化』藤原書店，p.31，
1991）
 3　 小学生向けの解説では，ユカラ，カムイユカラ，ウ
エぺケレを，それぞれ「英雄の物語」，「神々の物語」，
「昔話」と称している。ユカラとは，空を自由に飛びま
わることができる超人的な少年が主人公で，敵とのは
げしい戦いなどについて節をつけて語られる物語であ
る。カムイユカラは，動植物などの神が主人公で，神
や人間の世界で体験したことをサケへをはさみ，節を
つけて語られる物語である。ウエペケレは人間，カム
イ，動物など登場人物は色々で，社会や自然の中で生
きていくための心がけなどを節をつけずに語られる物
語である。（財団法人アイヌ文化振興・研究推進機構『ア
イヌ民族：歴史と現在―未来を共に生きるために―』，
2012）
 4　 本単元は，戦国時代から江戸時代にかけての学習（学
習指導要領に示される「キリスト教の伝来，織田・豊
臣の天下統一，江戸幕府の始まり，参勤交代，鎖国に
ついて調べ，戦国の世が統一され，身分制度が確立し
武士による政治が安定したことが分かる」学習）の後
に位置づけることもできる。
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